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Zusammenfassung: Die fortschreitende Digitalisierung der Gesellschaft stellt Schulen vor die Heraus-
forderung, Kindern und Jugendlichen stirker als bisher digitale Kompetenzen zu vermitteln. Ange-
hende wie auch aktive Lehrpersonen nehmen hierbei eine Schliisselrolle ein, da sie sowohl iiber
medienpidagogische als auch iiber digitale Kompetenzen verfiigen miissen, um die Lehr- und Lern-
Potenziale digitaler Medien systematisch ausschdpfen zu kénnen. Obwohl es an empirischen Studien
zu digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden mangelt, werden ihnen hiufig defizitire und
im Sinne einer Negativselektion geringere digitale Kompetenzen unterstellt als Studierenden anderer
Fachrichtungen. Dieser offenen Frage gehen wir anhand von Sekundiranalysen des Nationalen
Bildungspanels (NEPS) nach, indem die Daten von N=1518 angehenden Studierenden sowie von
N=1766 fortgeschrittenen Studierenden im sechsten Fachsemester analysiert wurden. Die Analysen
weisen sowohl fiir angehende als auch fiir fortgeschrittene Lehramtsstudierende auf Kompetenzdefi-
zite im Vergleich zu Studierenden anderer Fachrichtungen hin, die einem kleinen Effekt entsprechen
(0.32<4<0.47). Im Sinne einer negativen Binnenselektion verfiigen vor allem Lehramtsstudierende
ohne mathematisch-naturwissenschaftliches Unterrichtsfach iiber vergleichsweise geringe digitale
Kompetenzen. Weiterfithrend kann in Bezug auf normativ festgelegte Mindeststandards digitaler
Kompetenzen gezeigt werden, dass diese von substanziellen Anteilen der angehenden und fortge-
schrittenen Lehramtsstudierenden (25 % bzw. 53 %) nicht erreicht werden. Abschlieflend diskutieren
wir mégliche Implikationen fiir die Lehramtsausbildung.
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Dissemination of media literacy at school in a digital world:
Are teacher candidates digitally competent?

Summary: The progressive digitalization of society presents schools with the challenge of conveying
digital skills to children and young people to a greater extent than before. Prospective as well as active
teachers play a key role, as they must have both pedagogical media competencies and digital literacy
skills to systematically utilize the teaching and learning potential of digital media. Although there is
a lack of empirical studies on teacher candidates® digital literacy, these candidates are often assumed
to have deficient and lower digital skills than students in other subject areas due to negative selection.
We examined this question by analyzing data from the German National Education al Panel Study
(NEPS) provided by V=1518 first-year students and V= 1766 advanced students in the sixth semes-
ter. The results showed that first-year teacher candidates as well as teacher candidates in the sixth
semester had lower digital literacy skills than students in other subject areas. The differences corre-
spond to small effect sizes (0.32<4<0.47). Closer inspection of the teacher candidates by study
majors revealed that students without mathematics or any field of science as subjects had particularly
low digital literacy skills, indicating a negative self-selection of this group. The results also show that
a substantial number of first-year teacher candidates (25 %) as well as teacher candidates in the sixth
semester (53 %) did not meet the minimum level of proficiency in digital skills as defined by an ex-
pert panel. Finally, we discuss possible implications for teacher training.

Keywords: Digital literacy, skills, teacher candidates, STEM, minimum level of proficiency in digital
literacy skills
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Die fortschreitende Digitalisierung der Ge-
sellschaft stellt Schulen weltweit vor neue
Herausforderungen. Die Aufgabe, auf eine
selbstbestimmte Teilhabe in der Gesellschaft
vorzubereiten, beinhaltet mehr denn je die schu-
lische Vermittlung von digitaler Medienkom-
petenz. Bei dieser Herausforderung nehmen die
Lehrpersonen eine Schliisselrolle ein. Diese miis-
sen iiber medienpidagogische Kompetenzen
verfiigen, um die Potenziale digitaler Medien
beim Lehren und Lernen systematisch ausschép-
fen zu kénnen (Herzig 8 Martin, 2018; Kam-
mer] & Mayrberger, 2011). Eine grundlegende
Voraussetzung fiir erfolgreiches medienpidago-
gisches Handeln stellt der eigene kompetente
Umgang mit Informations- und Kommunika-
tionstechnologien (Information and Communi-
cation Technologies, /CT Literacy) dar (Hatle-
vik, 2017; Herzig & Martin, 2017; Tulodziecki,
2012).

Vielfach wird vermutet, dass substanzielle
Anteile von angehenden und aktiven Lehrkrif-
ten in Deutschland fiir diese Aufgabe nicht tiber
eine ausreichende ICT Literacy verfiigen (z. B.
Herzig & Grafe, 2007; Lorenz, Gerick, Wendt
& Weischenberg, 2016; Zylka & Miiller, 2011).
Dabei wird angenommen, dass Personen mit
vergleichsweise distanzierten Haltungen zu di-
gitalen Medien das Lehramtsstudium wihlen.
Das heifSt, dass es bereits durch die Berufswahl
zu einer Negativselektion im Sinne einer spezifi-
schen Selbstselektion der Studierenden kommt
und Lehramtsstudierende iiber geringere digi-
tale Kompetenzen verfiigen als Studierende an-
derer Fachrichtungen (Kammerl & Pannarale,
2007). Gleichwohl liegt fiir diese Annahme
bislang keine belastbare empirische Evidenz
vor: Mit Ausnahme weniger Studien an nicht-
reprisentativen Gelegenheitsstichproben (Her-
zig, Martin, Schaper & Ossenschmidt, 2015;
Zylka & Miiller, 2011) gibt es keine Befunde zu
digitalen Kompetenzen angehender und aktiver
Lehrkrifte, die auf objektiven Tests beruhen. Die
weitaus meisten Arbeiten, die auf vergleichswei-
se geringe digitale Kompetenzen von Lehrkriften
hinweisen, basieren auf Selbsteinschitzungen
(z.B. Lorenz et al. 2016; Pettersson, 2018), die

jedoch keine validen Aussagen iiber ihre tat-
sichlichen Kompetenzen erlauben (Kuhlemeier
& Hembker, 2007).

Im vorliegenden Beitrag wird daher die ICT
Literacy von angehenden (Schiilerinnen und
Schiiler der 12. Klasse, die direkt nach dem
Abitur ein Lehramtsstudium aufgenommen
haben) und fortgeschrittenen Lehramtsstudie-
renden (sechstes Fachsemester) anhand von
Sekundiranalysen des Nationalen Bildungspa-
nels (National Educational Panel Study, NEPS)
untersucht. Zum einen wird die ICT Literacy
beider Lehramtsstudierenden-Gruppen mit de-
nen von Studierenden anderer Fachrichtungen
verglichen. Im Sinne einer negativen Binnen-
selektion (z. B. Klusmann, Trautwein, Liidtke,
Kunter & Baumert, 2009) wird weitergehend
gepriift, ob sich innerhalb der Lehramtsstudie-
renden Kompetenzunterschiede in Abhingig-
keit von der gewihlten Ficherkombination
finden lassen. Dariiber hinaus kénnen die er-
zielten Kompetenzwerte in kriterial veranker-
te Kompetenzniveaus iiberfiihrt werden, die zu
erreichende Mindeststandards darstellen (vgl.
Senkbeil, Schéber & Ihme, 2019). Anhand der
Kompetenzniveaus konnen die Studierenden-
anteile bestimmt werden, die zu verschiedenen
Studienzeitpunkten iiber eine ausreichende
ICT Literacy im Sinne von Mindeststandards
verfiigen.

Theoretischer Hintergrund

Um konkrete Untersuchungsannahmen formu-
lieren zu konnen, wird zunichst kurz referiert,
welche Rolle (digitale) Medienkompetenz im
Rahmen von medienpidagogischen Kompetenz-
modellen einnimmt. Darauf aufbauend wird
dargestellt, wie sich die in den NEPS-Studien
untersuchte ICT Literacy in erziehungswissen-
schaftliche Konzeptionen der Medienkompe-
tenz einordnen lisst. Abschlieffend werden
bisherige Befunde zur vermuteten Negativ-
selektion von Lehramtsstudierenden in Bezug
auf digitale Medien sowie zur Medienkompe-
tenzfrderung in der (universitiren) Lehramts-
ausbildung zusammengefasst.
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Strukturmodell der
medienpddagogischen Kompetenz
und der Medienkompetenz

Fiir ein sachgerechtes und selbstbestimmtes
Handeln und die Méglichkeit gesellschaftlicher
Teilhabe in einer digitalisierten Welt miissen
Kinder und Jugendliche erzieherisch unterstiitzt
werden. Die allgemeine und bildungspoliti-
sche Diskussion um die schulische Férderung
von digitaler Medienkompetenz hat sich durch
das mittelmiflige Abschneiden deutscher Schii-
lerinnen und Schiiler in der internationalen
Schulleistungsstudie ICILS 2013 (International
Computer and Information Literacy Study) in-
tensiviert (Eickelmann, 2017; Schiefner-Rohs &
Hofhues, 2018). In der Folge hat die Bildungs-
politik Strategien initiiert, um den Erwerb digi-
taler Bildung flichendeckend in Bildung, Aus-
bildung und Fortbildung zu verankern (Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF],
2016; Kultusministerkonferenz [KMK], 2016).
Daraus ergeben sich u.a. besondere Anforde-
rungen an die Ausbildung von Lehramtsstu-
dierenden, die iiber entsprechende medien-
pidagogische Kompetenzen verfiigen miissen,
um digitale Medien im spiteren Berufsalltag
zielgerichtet und kompetenzorientiert in unter-
richtliche Lehr-Lernprozesse einbeziehen zu
kénnen.

Die medienbezogenen Kompetenzanfor-
derungen an Lehrpersonen lassen sich ge-
mif der Konzeptualisierung von Herzig et al.
(2015) zu einem Strukturmodell mit folgen-
den drei Komponenten biindeln (siche auch

Abb. 1):

1. Mediendidaktische Kompetenz: Fihigkeit
zur reflektierten Nutzung digitaler Medien
zur Anregung und Unterstiitzung von Lern-
prozessen (z.B. Unterrichtsbeispiele mit
digitalen Medien analysieren und einsetzen,
z.B. zur Erkenntnisgewinnung);

2. Medienerzieherische Kompetenz: Forderung
eines sachgerechten, selbstbestimmten und
sozial verantwortlichen Handelns der Schii-
lerinnen und Schiiler mit digitalen Medien
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(z.B. eigenstindige Auswahl und zielfiih-
rende Nutzung von Medien)

3. Medienbezogene Schulentwicklungskompe-
tenz: Fihigkeit, an der Gestaltung medien-
pidagogischer Konzepte fiir Schulen mitzu-
wirken.

Diesem Modell liegt ein Verstindnis von Kom-
petenzen als erlernbare Leistungsdispositio-
nen zugrunde. Diese Kompetenzen sind zur
Bewiltigung entsprechender Situationen im
Lehrberuf erforderlich und sollten im Rahmen
der universitiren Ausbildungsphase erworben
werden.

Eine notwendige Voraussetzung fiir den Er-
werb medienpidagogischer Kompetenzen stellt
die (eigene) Medienkompetenz dar (Herzig &
Martin, 2018; Tulodziecki, 2012). Diese bein-
haltet die Fihigkeit und Bereitschaft, Medien
und Informationstechnologien sachgerecht,
selbstbestimmt, kreativ und sozial verantwort-
lich zu verwenden und ldsst sich in folgende
Bereiche untergliedern (Tulodziecki, 2012):
Die ersten beiden Bereiche (B) umfassen zwei
grundlegende Handlungsfelder von (digitalen)
Medien in verschiedenen Kontexten (z. B. In-
formation und Lernen, Austausch und Koope-
ration): (B1) Auswihlen und Nutzen von Me-
dienangeboten sowie (B2) die Gestaltung eigener
Medienbeitrige. Um in den Handlungsfeldern
kompetent agieren zu kénnen, sind dariiber hi-
naus Kenntnisse in folgenden Inhaltsbereichen
erforderlich: (B3) das Verstehen und Bewerten
von Mediengestaltungen (z.B. Darstellungs-
oder Interaktionsformen), (B4) das Erkennen
und Bewerten von Medieneinfliissen (z.B. auf
Realititsvorstellungen und Wertorientierun-
gen) und (B5) das Durchschauen und Bewerten
von Bedingungen der Medienproduktion und -ver-
breitung (z.B. soziale, rechtliche Bedingungen).
Eine Basis fiir alle Kompetenzbereiche stel-
len elementare Nutzungsformen digitaler Me-
dien dar, womit technologische Basiskenntnisse
und -fertigkeiten (TKF) gemeintsind, z. B. in
Bezug auf gebriuchliche Office-Programme
(Herzig & Martin, 2017, 2018; Tulodziecki,
2015).
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Abb. 1: Strukturmodell der medienpidagogischen Kompetenz in Anlehnung an Herzig et al. (2015).

ICT Literacy als Teilkonstrukt
der Medienkompetenz

Befunde zur Medienkompetenz von (angehen-
den) Lehrkriften anhand objektiver Testdaten
liegen kaum vor (Hermida, Hielscher & Petko,
2017; Herzig & Martin, 2017). Andererseits
weisen die von der Medienpidagogik entwickel-
ten Konzepte eine hohe Affinitit zu Konzep-
tualisierungen der ICT Literacy im Bereich der
empirischen Bildungsforschung auf (z. B. Frail-
lon, Schulz & Ainley, 2013; Senkbeil, [hme &
Wittwer, 2013). Entsprechend decken die in die-
sen Studien (z. B. ICILS, 2013; NEPS) erfass-
ten Kompetenzen zumindest Teilbereiche einer
umfassenden Medienkompetenz ab (vgl. Eickel-
mann, 2017; Hermida et al., 2017; Herzig &
Martin, 2017), wie nachfolgend am Beispiel der
ICT Literacy-Tests in NEPS fiir Studierende
gezeigt wird.

In NEPS wird die ICT Literacy von Studie-
renden gemif$ eines Multikohorten-Sequenz-
Designs (Blossfeld, Rofibach & von Maurice,
2011) zu verschiedenen Zeitpunkten und in
verschiedenen Startkohorten (Starting Cobort,

SC) erhoben. Analog zur medienpidagogi-
schen Kompetenz und Medienkompetenz wird
in NEPS unter ICT Literacy eine erlernbare ko-
gnitive Leistungsdisposition verstanden (Klie-
me, Hartig & Rauch, 2008). Diese umfasst
funktionale (d. h. von der Lebens- und Arbeits-
welt ausgehende) Wissensbestinde und Fertig-
keiten im Umgang mit digitalen Medien, die
fiir eine erfolgreiche Teilhabe an der Gesell-
schaft und fiir ein kontinuierliches Weiter-
lernen bedeutsam sind. Hierzu zihlen neben
technologischer Kompetenz (grundlegendem
Funktionswissen iiber Hardware und Pro-
grammanwendungen) vor allem Aspekte der
Informationskompetenz. Diese beinhaltet die
Fihigkeit, mithilfe digitaler Medien Informa-
tionen zu ermitteln, diese kritisch auszuwih-
len und sie effektiv zu nutzen. ICT Literacy
konstituiert sich aus dem Zusammenwirken
von kognitiven und technologischen Kompe-
tenzen und wird entsprechend als eindimen-
sionales Konstrukt im Sinne einer dominen-
iibergreifenden Schliisselkompetenz aufgefasst

(Senkbeil et al., 2013).
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Die NEPSICT Literacy-Rahmenkonzeption
differenziert fiinf Prozesskomponenten (PK),
welche die fiir eine zielgerichtete Nutzung digi-
taler Medien benétigten Wissensbestinde und
Fertigkeiten beschreiben:

— PK1, Anwenden und Verstehen: Grundle-
gende Kenntnisse iiber Programmanwen-
dungen sowie Operationen, um auf Infor-
mationen zuzugreifen (z. B. Textdokument
formatieren);

— PK2, Suchen und Organisieren: Fihigkeit,
Informationen effizient zu ermitteln (z. B.
adiquate Suchbegriffe eingeben) oder In-
formationen miteinander nach spezifischen
Kriterien zu vergleichen (z. B. Datensitze
sortieren);

— PK3, Bewerten: Informationen hinsichtlich
verschiedener Kriterien wie z. B. Glaubwiir-
digkeit priifen;
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— DPK4, Erzeugen: Fihigkeit, Dokumente und
Dateien zu bearbeiten oder zu erstellen
(z.B. Tabellen anlegen, Prisentationen er-
stellen);

— PK5, Kommunizieren: Informationen ver-
stindlich und adressatengerecht iibermitteln
(z.B. informative und verstindliche E-Mails
schreiben oder Grafiken erstellen).

Die Messung von ICT Literacy in NEPS beriick-
sichtigt gebriuchliche Programmanwendungen
(Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Prisen-
tation, E-Mail, internetgestiitzte Suchmaschinen
und Datenbanken) und erfolgt anhand persén-
licher (z.B. Informationssuche) und bildungs-
bezogener Kontexte (z. B. Lernen). Insgesamt
lassen sich folgende Uberlappungen zwischen
den Handlungsfeldern der Medienkompetenz
und der Rahmenkonzeption in NEPS feststel-
len (siche auch Abb. 2):

Medienkompetenz

(Kompetenzbereiche)

Auswahlen und Nutzen

B .
(81) von Medienangeboten

Eigenes Gestalten und Verbreiten

(82) von Mediengestaltungen
Verstehen und Bewerten
(B3) .
von Mediengestaltungen
(B4) Erkennen und Beurteilen
4 von Medieneinfliissen
(85) Durchschauen von Bedingungen
3 der Medienproduktion
(TKF) Technologische Wissensbestande

und Fertigkeiten

ICT Literacy (NEPS)
(Kognitive Prozesse)

Suchen und Organisieren  (PK2)
Bewerten (PK3)
Erzeugen (PKg)

Kommunizieren (PKs5)

Anwenden und Verstehen (PK1)

Abb. 2: Vergleich von Medienkompetenz (in Anlehnung an Herzig & Martin, 2017) und ICT Literacy-

Rahmenkonzeption in NEPS (Senkbeil et al., 2013).
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1. Die Auswahl und Nutzung verschiedener
Medienangebote (B1) beinhaltet unter an-
derem die Fihigkeiten zur effizienten Infor-
mationsbeschaffung mit Suchmaschinen
(entspricht PK2 in NEPS) und zur krite-
rienbezogenen Einschitzung der Niitzlich-
keit von Medienangeboten, z. B. im Rahmen
einer Internetrecherche (entspricht PK3).
Weitere Beispiele beschreiben die Fihigkeit,
Tabellenkalkulationsprogramme zum Zweck
der Probleml8sung zu verwenden (entspricht
PK2) oder bei der Kommunikation mit an-
deren Personen unter verschiedenen Mog-
lichkeiten (z. B. E-Mail, Chat, personliches
Gesprich) sinnvoll auszuwihlen (entspricht
PK3).

2. Beider Gestaltung und Verbreitung eigener
Medienbeitrige (B2) werden als Kompe-
tenzaspekte beispielsweise das Erstellen von
Medienprodukten wie Texte oder Prisenta-
tionen (entspricht PK4), das adressatenge-
rechte Kommunizieren (PK5) oder das Er-
stellen einer multimedialen Webseite unter
Nutzung von z. B. Texten und Bildern (ent-
spricht PK5) genannt (vgl. hierzu Herzig,
2014; Tulodziecki, 2010, 2015).

3. Technologische Basiskenntnisse und -fertig-
keiten wie der kompetente Umgang mit Of-
fice-Programmen (z. B. Formatieren eines
Textdokuments) oder das Verstehen und
Anlegen von Ordnerstrukturen entsprechen
PK1 in NEPS (Herzig & Martin, 2017;
Tulodziecki, 2015).

Die Gemeinsamkeiten zusammenfassend deckt
ICT Literacy gemifl der Rahmenkonzeption in
NEPS einen Teilbereich des umfassenderen
Konstrukts der Medienkompetenz ab und kann
somit als Teilkonstrukt der Medienkompetenz
aufgefasst werden. Vor diesem Hintergrund
eignen sich die in NEPS eingesetzten ICT Lite-
racy-Tests, wichtige Teilbereiche dieses Kon-
strukes, das eine notwendige Voraussetzung fiir
den Erwerb medienpidagogischer Kompetenz
darstellt, bei angehenden Lehrkriften zu iiber-
priifen.

Negative Selektion von
Lehramtsstudierenden in Bezug
auf digitale Medien

In der Forschunggliteratur finden sich vereinzelt
Hinweise auf eine Negativselektion von Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf ihre digitale
Medienkompetenz. Danach rekrutieren sich
Lehramtsstudierende aus Abiturientinnen und
Abiturienten mit vergleichsweise distanzierten
Haltungen zu digitalen Medien und Kompe-
tenzdefiziten gegeniiber Studierenden anderer
Fachrichtungen. Als Erklirungsansatz dient der
» Teufelskreis fehlender Medienbildung® (Kam-
merl & Pannarale, 2007), wonach die ICT-be-
zogenen Defizite angehender Lehramtsstudie-
render Folge ihres medialen Habitus sind. Dieser
zeichnet sich durch eine vergleichsweise grofle
Distanz zu digitalen Medien aus, die auf familiir
geprigte Mediennutzungsmuster und die elter-
liche Medienerzichung, z.B. eine duflerst kri-
tische Haltung der Eltern gegeniiber digitalen
Medien und eine starke Reglementierung der
Nutzung digitaler Medien, zuriickzufiihren ist
(Kommer & Biermann, 2012). Da auch im Stu-
dium keine ausreichende Ausbildung im Bereich
der Medienkompetenzférderung erfolgt und sie
als angehende Lehrkrifte in der Regel auf eine
Schulpraxis stoflen, in der die digitale Medien-
bildung im Unterricht eher vernachlissigt wird,
beginnt der Kreislauf somit von Neuem.

Die empirische Befundlage zur These distan-
zierter Haltungen gegeniiber digitalen Medien
und damit einhergehenden Kompetenzdefiziten
von Lehramtsstudierenden ist jedoch vergleichs-
weise diinn und beruht auf Selbsteinschitzun-
gen, aber keinen objektiv erhobenen Kompe-
tenzmaflen (Kammerl & Mayrberger, 2011).
Hingegen wird die Annahme einer unzureichen-
den Medienkompetenzférderung in der ersten
Phase der Lehramtsausbildung durch aktuelle
Befunde gestiitzt. Trotz vieler Bestrebungen ist
eine flichendeckende Verankerung der Medien-
pidagogik in der universitiren Phase der Lehrer-
bildung in Deutschland bis heute nicht gelungen
(Eickelmann, Lorenz & Endberg, 2016). Me-
dienbezogene Themen sind nicht gleichermaflen
in allen Lehrplinen der Bundeslinder beriick-
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sichtigt (Kammerl & Mayrberger, 2011), und
es besteht immer noch ein sehr geringer Ver-
pflichtungsgrad fiir Lehramesstudierende, sich
wihrend des Studiums mit digitalen Medien
auseinanderzusetzen. Beispielsweise sicht nur die
Hilfte der Hochschulen verpflichtende Lehran-
gebote zum Erwerb digitaler Medienkompetenz
in den Lehramtsstudiengingen vor, die zudem
nur fiir einzelne Lehramtsficher gelten (Bertels-
mann Stiftung, CHE Centrum fiir Hochschul-
entwicklung, Deutsche Telekom Stiftung &
Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
2018). Entsprechend wird von mehr als 80 % der
Lehrkrifte der Sekundarstufe I in Deutschland
eine stirkere Vorbereitung auf den schulischen
Medieneinsatz in der universitiren Lehrerausbil-
dung befiirwortet und fiir notwendig gehalten
(Eickelmann et al., 2016). Vor diesem Hinter-
grund ist zu befiirchten, dass potenzielle Defizite
der Lehramtsstudierenden in der ICT Literacy
zu Studienbeginn auch im Verlauf des Studiums
nicht mehr kompensiert werden kénnen (Herzig
& Grafe, 2007).

Dariiber hinaus sind im Sinne einer ne-
gativen Binnenselektion Defizite in der ICT Li-
teracy fiir diejenigen Lehramtsstudierenden zu
vermuten, die kein MINT (Mathematik, Infor-
matik, Naturwissenschaften und Technik)-Fach
gewihlt haben (vgl. hierzu Eickelmann, Lorenz
& Endberg, 2017). Fiir angehende Lehrkrifte
mit gewihltem MINT-Fach wird eine vergleichs-
weise hohe Technikaffinitit angenommen, die
sich in héheren positiveren Einstellungen gegen-
tiber digitalen Medien und einer héheren ICT
Literacy als bei Lehramtsstudierenden ohne
MINT-Fach widerspiegeln sollte (z.B. Barak,
2014). Diese Annahme beruht auf der Uberle-
gung, dass die MINT-Disziplinen die Grundlage
der Digitalisierung bilden und somit fiir das Ver-
stindnis einer zunehmend digitalisierten Welt
notwendig sind. Weiterhin weisen die MINT-
Ficher durch techniknahe Themen und eine
Vielzahl von Anwendungsméglichkeiten digi-
taler Medien ein besonders hohes Potenzial fiir
deren wirkungsvollen Finsatz im Unterricht auf
(Eickelmann etal., 2017). Auch dieser Annahme
mangelt es an stiitzenden empirischen Befunden.

Digitale Kompetenz von Lehramtsstudierenden 7

Fragestellungen

Anhand einer Sekundiranalyse von Daten, die
in NEPS an zwei Startkohorten (SC4, SC5) er-
hoben wurden, wird die ICT Literacy von an-
gehenden und fortgeschrittenen Lehramtsstu-
dierenden (sechstes Fachsemester) untersucht.
Basierend auf den referierten Uberlegungen
ergeben sich folgende Fragestellungen und Hy-
pothesen (H).

Fragestellung 1: Negative Selektion
von Lehramtsstudierenden

In Anlehnung an die These zum ,, Teufelskreis
fehlender Medienbildung (Kammerl & Mayr-
berger, 2011) wird gepriift, ob Lehramtsstudie-
rende iiber eine geringere ICT Literacy verfiigen
als Studierende anderer Fachrichtungen (H1a:
angehende Studierende, H1b: fortgeschritte-
ne Studierende). Gemif} der Uberlegung zu ne-
gativen Binnenselektionseffekten (z. B. Barak,
2014) wird dariiber hinaus die Hypothese ge-
priift, ob Lehramtsstudierende, die kein MIN'T-
Fach gewihlt haben, iiber eine geringere ICT
Literacy als Lehramtsstudierende mit mindes-
tens einem MINT-Fach verfiigen (H1 c: ange-
hende Studierende, H1 d: fortgeschrittene Stu-
dierende).

Fragestellung 2: Entwicklung
der ICT Literacy von Lehramts-
und anderen Studierenden

Mit dieser Fragestellung wird gepriift, inwieweit
Lehramtsstudierende im Verlauf des ersten Stu-
dienabschnitts die vermuteten Defizite in der
ICT Literacy im Vergleich zu Studierenden an-
derer Fachrichtungen ausgleichen kénnen. Auf-
grund der unzureichenden Medienkompetenz-
forderung in der ersten Ausbildungsphase (z. B.
Eickelmann etal., 2016) kann vermutet werden,
dass sich Kompetenzdefizite iiber das Studium
sogar noch vergroflern (Hypothese 2a, H2 a).
Analog zu den Hypothesen H1 cund H1 d wird
zusitzlich gepriift, ob ebenfalls die vermuteten
Kompetenzdefizite von Lehramtsstudierenden
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8 Martin Senkbeil, Jan Marten Ihme, Christian Schober

ohne MINT-Fach im Vergleich zu Lehramts-
studierenden mit MINT-Fach iiber die Zeit
noch zunehmen (Hypothese 2b, H2b). Da der
vorliegenden Arbeit nur zwei querschnittli-
che, aber keine lingsschnittlichen Datensitze
(SC4, SC5) zugrunde liegen, die zudem unter-
schiedlichen Kohorten angehéren (Geburts-
jahrginge SC4: 1993 bis 1998, Median = 1996;
Geburtsjahrginge SC5: 1988 bis 1993; Me-
dian=1990), kann die Entwicklung der ICT
Literacy fiir die genannten Gruppen nur ge-
schitzt werden. Um eine méglichst unverzerr-
te Schitzung zu erhalten, werden méogliche
Unterschiede in den Eingangsvoraussetzungen
zwischen den Startkohorten kontrolliert. Als
Kontrollvariablen fungieren Geschlechrt, allge-
meine kognitive Fihigkeit und elterliches Bil-
dungsniveau.

Fragestellung 3: Kompetenzniveaus
von angehenden und fortgeschrittenen
Lehramtsstudierenden

Abschlieflend werden auf Basis kriterial veran-
kerter Kompetenzniveaus die Anteile von Lehr-
amtsstudierenden bestimmt, die zu verschie-
denen Studienzeitpunkten (Studienbeginn,
sechstes Fachsemester) iiber eine ausreichende
ICT Literacy im Sinne von Mindeststandards
verfiigen (siehe auch Abschnitt ,,Standard-Set-
ting-Verfahren“ im Methodenteil). Angesichts
empirischer Hinweise, die auf eine vergleichs-
weise schwache ICT Literacy von angehen-
den und aktuellen Lehrkriften hindeuten
(z.B. Lorenz et al., 2016; Zylka & Miiller,
2011), und in Anlehnung an den , Teufelskreis
fehlender Medienbildung® sind substanzielle
Anteile (> 20 %) angehender und fortgeschrit-
tener Lehramtsstudierender (Hypothesen 3a
und 3b, H3a und H3b) zu erwarten, die den
jeweiligen Mindeststandard nicht erreichen.
Gemif$ den Hypothesen 1 und 2 sollten diese
Anteile bei Lehramtsstudierenden grofier aus-
fallen als bei Studierenden anderer Fachrich-
tungen (Hypothese 3 ¢, H3 c: angehende Stu-
dierende; Hypothese 3 d, H3 d: fortgeschrittene
Studierende).

Methode

Die empirische Datengrundlage fiir die vorliegende
Arbeit bildeten Erhebungen in NEPS. Die Anlage
und Durchfiihrung von NEPS ist detailliert in Bloss-
feld et al. (2011) beschrieben. Wir beschrinken uns
daher im Folgenden auf die fiir die vorliegende Ar-
beit wesentlichen Informationen. Diese umfassen die
Beschreibung der Stichproben, der ICT-Literacy-
Tests und der Linking-Studie, mit der die ICT-Lite-
racy-Tests beider Studierendengruppen auf einer
gemeinsamen Metrik skaliert wurden, sowie des
Standard-Setting-Verfahrens zur Generierung kate-
gorialer Kompetenzniveaus.

Stichproben

Die Fragestellungen wurden mithilfe der Daten aus
der SC4 (angehende Studierende) und der SC5 (fort-
geschrittene Studierende) des Nationalen Bildungs-
panels bearbeitet. Die ICT-Literacy-Tests wurden
in beiden Kohorten im Jahr 2013 durchgefiihrt. Die
Personen der SC4 befanden sich zu dem Zeitpunkt
in der 12. Klassenstufe, die der SC5 im sechsten
Fachsemester. Fiir die Analysen beriicksichtigt wur-
den diejenigen Studierenden, fiir die ICT-Literacy-
Testwerte sowie giiltige Angaben zur Aufnahme eines
Studiums und zum gewihlten Studienfach (z.B.
Lehramt vs. Nicht-Lehramt) vorliegen. Die Stich-
probe der SC4 umfasst alle Personen, die im Jahr der
Erlangung der Hochschulzugangsberechtigung ein
Studium aufgenommen haben (V=1518; 50,7 %
weiblich; Alter: M=17.56, SD=0.58). Um eine zur
SC4 vergleichbare Stichprobe zu generieren, be-
inhaltet die Stichprobe der SC5 ebenfalls die Studie-
renden, die direkt nach Erreichen ihrer Hochschul-
zugangsberechtigung ein Studium begonnen haben
(N=1766, 49,5 % weiblich; Alter: M=23.06, SD=
0.97). Um reprisentative Ergebnisse zu erhalten,
wurden die Daten entsprechend den Populations-
verteilungen gewichtet. Tabelle 1 zeigt die Vertei-
lung der Studierenden beider Kohorten nach Stu-
diengang (Lehramt vs. Nicht-Lehramt) und Ficher-
kombination (MINT-Fach vs. kein MINT-Fach) in
absoluten (ungewichtet) und prozentualen Hiu-
figkeiten (gewichtet). Erwartungskonform wird das
Lehramtsstudium hiufiger von Frauen gewihlt (SC4:
68,0 %; SC5: 66,7 %). Die deutlich groflere Fallzahl
an Lehramtsstudierenden in der SC5 resultiert aus
einem Oversampling dieser Gruppe in dieser Start-
kohorte.
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Tab. 1: Verteilung der angehenden und fortgeschrittenen Studierenden nach Studiengruppe und Ficher-

kombination

Angehende Fortgeschrittene

Studierende (SC4) Studierende (SCs)
Studiengang Fachgruppe n % (gew.) % (w) n % (gew.) % (w)
Lehramt 221 13.3 68.0 748 14.6 66.7
Nicht Lehramt 1297 86.7 47.6 1018 85.4 43.5
Lehramt o% MINT-Fach 71 45.5 65.1 242 33.6 55.3
el (L es L Kein MINT-Fach 150 55.5 69.3 506 66.4 72.3
X MINT-Fach 615 46.6 33.2 460 47.5 27.2
e Kein MINT-Fach 682 53.4 60.2 558 52.5 58.3

Anmerkung: n="Fallzahl in Stichprobe; % (gew.) = prozentualer Anteil gemifl Populationsverteilung auf Grundlage der
Fichersystematik des Statistischen Bundesamts; % (w) = prozentualer Anteil weiblicher Studierender.

Hannah Treudel sucht fiir ein Referat Informationen (liber die US-Umweltbehérde
Environmental Protection Agency (EPA). Welche der Treffer helfen ihr weiter?

Richtig falsch
EPO - Home 4 4
US Environmental Protection Agency a 4
Environmental Protection Agency — Wikipedia 4 a
EPA - Wikipedia Q a
Images photos pictures | european press photo agency - epa a 4
Environmental Protection Agency Ireland 4 a

Abb. 3: Beispielitem zur Prozesskomponente Bewertung (Programmanwendung: Internet); Kompetenzniveau

Basic (476 Punkte).
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10 Martin Senkbeil, Jan Marten Ihme, Christian Schober

Instrumente

ICT Literacy-Tests

Beide Tests, die bei den Studierenden eingesetzt wur-
den, umfassen bei einer Bearbeitungszeit von 30 Minu-
ten jeweils 30 MC-Aufgaben. Die Aufgaben enthalten
authentische Problemstellungen und erfassen, ob die
Testpersonen angemessen mit bestimmten Aufgaben-
stellungen umgehen kénnen. Fiir eine moglichst rea-
licitsnahe Gestaltung werden in den Aufgabenstimulus
Screenshots integriert (z. B. von einem Internet-Brow-
ser) und als Distraktoren hiufig realistische Antwort-
alternativen in Form von Schaltflichen oder Meniis

vorgegeben (siche Abb. 3 und 4 fiir Beispielitems).

Durch eine in NEPS implementierte Linking-
Studie konnten die beiden Kompetenztests gemein-
sam skaliert werden (vgl. Pohl & Carstensen, 2013).
In dieser bearbeiteten insgesamt V=394 Schiilerin-
nen und Schiiler der 12. Klasse aus vier Bundeslin-
dern sowohl den Test fiir Klasse 12 (SC4) als auch den
Test fiir die fortgeschrittenen Studierenden (SC5).
Die insgesamt 60 Items beider Tests wurden unter
Beriicksichtigung der drei Datenquellen (Linking-
Stichprobe, SC4, SC5) mittels eines eindimensiona-
len Raschmodells in ConQuest (Wu, Adams, Wilson
& Haldane, 2007) unter Verwendung eines Hinter-
grundmodells (Fichergruppe, Geschlecht, kognitive
Grundfihigkeiten, sozialer Hintergrund) gemeinsam

Bitte kreuzen Sie die richtige Antwort an!

definiertes Sortieren”.

Maria Meier mochte in einer Excel-Tabelle mit ihrer Noten(ibersicht
alle schlechten Noten (5 und 6) rot einfdrben. Wie kann sie dies am einfachsten tun?

Sie markiert alles, klickt auf ,Bedingte Formatierung” und erstellt eine neue Regel.

Sie markiert die schlechten Noten und wahlt bei ,,Fiillfarbe“ rot aus.

Sie markiert die schlechten Noten und wahlt unter ,Zellformatvorlagen® die Option ,rot“.
Sie markiert alles, klickt auf ,,Sortieren und Filtern“ und wahlt dort die Option ,Benutzer-

O O0ood

Abb. 4: Beispielitem zur Prozesskomponente Suchen und Organisieren (Programmanwendung: Tabellenkal-

kulation); Kompetenzniveau Proficient (663 Punkte).
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skaliert. Die auf diese Weise ermittelten Kompetenz-
werte (finf Plausible Values) wurden in der gewich-
teten Stichprobe der fortgeschrittenen Studierenden
aufeinen Mittelwert von M= 500 mit SD =100 trans-
formiert. Die EAP/PV-Reliabilitit des Gesamttests
betrigt .72 und ist somit als ausreichend anzusehen

(Rost, 2004).

Kognitive Grundfahigkeiten

Zur Erfassung der kognitiven Grundfihigkeiten wird
in NEPS ein sprachfreier Matrizentest zum schluss-
folgernden Denken (IVEPS-MAT; Haberkorn & Pohl,
2013) eingesetzt. Dieser umfasst 12 Aufgaben bei
einer Bearbeitungszeit von 9 Minuten und besitzt
eine ausreichende Reliabilitit (Cronbachs ot =.73).
Der individuelle Leistungswert ergibt sich durch den
Summenscore iiber alle 12 Items.

Sozialer Hintergrund

Als Indikator fiir den sozialen Hintergrund der Stu-
dierenden wurde der héchste elterliche Schul- und
Ausbildungsabschluss zugrunde gelegt, da dieser die
Auswahl eines bestimmten Studienfachs stark beein-
flusst (Reimer & Pollak, 2009). Anhand der in NEPS
verfligbaren Comparative Analysis of Social Mobility in
Industrial Nations-Klassiftkation (CASMIN; Brauns,
Scherer & Steinmann, 2003) wurden diese Angaben
in die Anzahl der Bildungsjahre umgerechnet.

Standard-Setting-Verfahren

Um Kompetenzniveaus fiir beide Studierendengrup-
pen zu generieren, wurde ein Standard-Setting-Ver-
fahren (Pant, Tiffin-Richards & Koller, 2010) auf
Grundlage aller gemeinsam skalierten Items durch-
gefiihre. In diesem bestimmte ein Expertenpanel aus
den Bereichen ICT Literacy und digitale Hochschul-
lehre diejenigen Wissensbestinde und Fertigkeiten,
tiber die eine Person fiir ein bestimmtes Kompetenz-
niveau verfiigen muss (siche Senkbeil etal., 2019, fiir
eine ausfiihrliche Darstellung). Als Ergebnis dieses
Vorgehens wurden zwei Kompetenzniveaus im Sinne
von Mindeststandards definiert. Das Kompetenzni-
veau Basic definiert ein digitales Grundbildungsni-
veau, das fiir die Aufnahme eines Studiums notwendig
ist und den Erwerb weiterer, studien- und berufs-
relevanter Kompetenzen erméglicht. Das Kom-
petenzniveau Proficient beschreibt ein erweitertes
Grundbildungsniveau, welches Studierende im Ver-

Digitale Kompetenz von Lehramtsstudierenden 11

lauf ihres Studiums im Hinblick auf spitere be-
rufliche Anforderungen erwerben sollten. Dariiber
hinaus wurde das Kompetenzniveau Below Basic
festgelegt. Studierende auf diesem Niveau erfiillen
nicht die fiir die Aufnahme eines Studiums erfor-
derlichen Mindestanforderungen und verfiigen nur
iiber rudimentire Wissensbestinde und Fertigkeiten
(z. B. grundlegende Probleme bei der Identifizierung,
Bewertung und Weiterverarbeitung ermittelter In-
formationen).

Analysen

Fiir die Analysen zur Beantwortung der Hypothesen
wurde die Statistiksoftware SPSS 24 verwendet. Fiir
Fragestellung 1 wurden zunichst die mittleren Kom-
petenzwerte unter Beriicksichtigung der Popula-
tionsgewichte fiir die jeweilige Studierendengruppe
berechnet. Da die Mittelwerte und andere statis-
tische Kennwerte auf fiinf PVs beruhen, wurden
alle Analysen fiinfmal durchgefiihrt und die Er-
gebnisse gemif den Vorschligen von Rubin (Rubins
Rules; Rubin,1987) gemittelt. Die Zuordnung der
Studienficher zu den Fachgruppen (MINT-Fach vs.
kein MINT-Fach) erfolgte auf Grundlage der Kate-
gorisierung von Beutenagel, Dittmann, Meyer und
Baumhauer (2018). Die inferenzstatistische Priifung
erfolgte fiir jede Startkohorte anhand einer zweifakto-
riellen Varianzanalyse mit den Faktoren Studiengang
(Lehramt vs. kein Lehramt) und Fachgruppe sowie
anschlieenden Post-Hoc-Tests fiir Einzelvergleiche
(Fragestellung 1).

Fiir die geschitzte Entwicklung der ICT Litera-
¢y und die inferenzstatistische Priifung von Grup-
penunterschieden wurde eine dreifaktorielle Varianz-
analyse mit dem zusitzlichen Faktor Startkohorte
durchgefiihrt. Als Kontrollvariablen wurden zusitz-
lich Geschlecht, allgemeine kognitive Fihigkeit und
elterliches Bildungsniveau aufgenommen, um mog-
liche Unterschiede in den Eingangsvoraussetzungen
zwischen den Startkohorten zu kontrollieren und —
angesichts des Fehlens eines echten Lingsschnitt-
designs — eine moglichst unverzerrte Schitzung der
Kompetenzentwicklung iiber die erste Ausbildungs-
phase zu erméglichen (Fragestellung 2). Abschlie-
flend wurden mit den Schwellenwerten aus dem
Standard-Setting-Verfahren die Verteilungen auf
den Kompetenzniveaus berechnet (Fragestellung 3).
Fiir die Priifung von Verteilungsunterschieden in
Abhiingigkeit vom Studiengang wurde der y*Test

verwendet.
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Ergebnisse

ICT Literacy der Lehramtsstudierenden
(Fragestellung 1)

Die inferenzstatistischen Ergebnisse der Varianz-
analysen sind Tabelle 2 zu entnehmen. Die de-
skriptiven Ergebnisse zur ICT Literacy sowie
die Resultate der Einzelvergleiche sind in Ta-
belle 3 dargestellt. Die Varianzanalysen weisen
hypothesenkonform fiir beide Studierenden-
gruppen auf signifikante Unterschiede in der
ICT Literacy zwischen den Studiengingen hin
(siehe signifikante Haupteffekte fiir Studien-
gang in Tab. 2). Die Unterschiede entsprechen
nahezu durchgehend kleinen Effekestirken.
Dabei ergeben sich erwartungskonform signifi-
kante Kompetenzriickstande (siche V1, Tab. 3)

sowohl fiir die angehenden Lehramtsstudie-
renden (30 Punkte, 4=0.32; H1 a) als auch fiir
die fortgeschrittenen Lehramtsstudierenden
(47 Punkte, 4=0.47; H1b).

Ebenso lassen sich gemifl der vermuteten
negativen Binnenselektion bei beiden Start-
kohorten signifikante Haupteffekte in Abhin-
gigkeit von der Fachgruppe (MINT- vs. kein
MINT-Fach) ermitteln. Bei drei der vier Ein-
zelvergleiche lassen sich die Mittelwertdiffe-
renzen statistisch absichern (siehe V2 und V3,
Tab. 3). Die Kompetenzriickstinde der Studie-
renden ohne MINT-Fach betragen zwischen 26
und 39 Punkten und entsprechen einem klei-
nen Effeke (0.20<4<0.49). Nur der Unter-
schied bei den angehenden Lehramtsstudieren-
den (26 Punkte, 4=0.30) wird aufgrund der

Tab. 2: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen fiir die angehenden und fortgeschrittenen Studie-

renden
Angehende Fortgeschrittene

Studierende (SC4) Studierende (SCs)
Quelle F df Eta2 F df Eta2
Korrigiertes Modell 19.89** 3,1517 .04 55.46** 3,1765 .09
Haupteffekte
— Studiengang (Lehramt vs. Nicht-Lehramt) 12.67** 1,1517 .01 62.84** 1,1765 .03
— Fachgruppe (MINT- vs. kein-MINT-Fach) 15.21**  1,1517 .01 59.62** 11,1765 .03
Interaktion
— Studiengang x Fachgruppe 0.42 1,1517 .00 0.53 1,1765 .00

Anmerkung: * p<.05,** p<.01, ** p<.001.

Tab. 3: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Standardfehler (SE) der ICT Literacy von ange-

henden und fortgeschrittenen Studierenden getrennt nach Studiengruppe und Ficherkombination

Angehende Fortgeschrittene

Studierende (SC4) Studierende (SCs)
Studiengang Fachgruppe M SD SE M sD SE
N Lehramt Alle 381.83, 87.22 7.13 476.22, 76.34 4.41
* Nicht Lehramt  Alle 412.21,  95.81 2.58 522.74, 109.19 2.68
. MINT-Fach 399.88 80.97 11.86 501.43, 7791 7.20
VeR fLenens Kein MINT-Fach  374.11 89.06 7-90 463.93, 73.56 5.11
N MINT-Fach 428.54, 94.95 3.78 543.81, 108.25 3.89
Vs [ W ke e Kein MINT-Fach  398.06,  94.29 3.53 504.83, 105.89 3.70
Gesamt 408.08 95.17 3.79 509.74 98.87 2.58

Anmerkung: V1 =Vergleich 1, V2=Vergleich 2, V3 =Vergleich 3; Mittelwerte mit unterschiedlichen Subskripts unter-
scheiden sich in den Post-Hoc-Tests der ANOVA signifikant voneinander.
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groflen Standardfehler (SE=11.86 bzw. 7.90),
die aus den vergleichsweise geringen Fallzahlen
(n=71 bzw. n=150; siche Tab. 1) resultieren,
nicht signifikant, sodass H1c nicht gestiitzt
wird.

Entwicklung der ICT Literacy bis
zum Ende des ersten Studienabschnitts
(Fragestellung 2)

Tabelle 4 zeigt die Resultate der dreifaktoriellen
Varianzanalyse mit den Faktoren Studiengang,
Fachgruppe und Startkohorte. Alle beriicksich-
tigten Kontrollvariablen tragen signifikant zur
Varianzaufklirung bei (.003 <Eta’<.094). Die
Haupteffekte weisen — neben den bereits be-
schriebenen Haupteffekten zum Studiengang
und zur Fachgruppe — auf einen deutlichen Zu-
wachs in der ICT Literacy zwischen Studien-
beginn und Ende des ersten Studienabschnitts
hin. Der geschitzte Kompetenzzuwachs betrigt
102 Punkte (SC4: 408 Punkte, SC5: 510 Punk-
te; siche Tab. 3), der unter Einbezug der Kon-
trollvariablen einem mittleren Effekt entspricht
(Eta®=.114; siche Tab. 4).

Die Analyse der Interaktionseffekte weist er-
wartungskonform auf eine Zunahme der Kom-
petenzriickstinde von Lehramtsstudierenden
im Vergleich zu Studierenden anderer Fachrich-
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tungen hin (Interaktion Studiengang x Kohorte:
F1,3273 =5.47, p<.05; H2a), wenngleich der Ef-
fekt sehr gering ausfillt (Eta®=.001). Wihrend
der Unterschied bei den Lehramtsstudierenden
94 Punkte (382 vs. 476 Punkte) ausmacht, be-
trigt die Differenz bei den Studierenden anderer
Fachrichtungen 111 Punkte (412 vs. 523 Punkte;
siche Tab. 3). Alle anderen Interaktionen fallen
nicht signifikant aus, sodass Hypothese 2 b, wo-
nach Lehramtsstudierende ohne MINT-Fach
besonders geringe Kompetenzzuwichse erzielen,
zuriickzuweisen ist.

Kompetenzniveaus der Lehramts-
studierenden (Fragestellung 3)

In Bezug auf die kriterial verankerten Kompe-
tenzniveaus zeigt sich korrespondierend mit den
Ergebnissen der vorangegangenen Analysen, dass
sowohl angehende als auch fortgeschrittene
Lehramtsstudierende zu iiberproportional ho-
hen Anteilen die jeweiligen Mindeststandards
nicht erreichen (Tab. 5). Hypothesenkonform
unterschreitet knapp ein Viertel der angehenden
Lehramtsstudierenden (24,7 %) den festgelegten
Mindeststandard, d.h. das Kompetenzniveau
Basic (H3 a). Bei den Studierenden anderer Fach-
richtungen fillt der Anteil mit 16,5 % deut-
lich geringer aus. Diese Verteilungsunterschiede

Tab. 4: Ergebnisse der dreifaktoriellen Varianzanalysen mit den Faktoren Studiengang, Fachgruppe und
Kohorte (unter Kontrolle von Geschlecht, allgemeiner kognitiver Fihigkeit und elterlichem Bildungsniveau)

Quelle F df p Etaz
Korrigiertes Modell 191.27 10,3273 <.01 .370
Haupteffekte

— Studiengang (Lehramt vs. kein Lehramt) 20.88 1,3273 <.01 .006
— Fachgruppe (MINT- vs. kein MINT-Fach) 16.19 1,3273 <.01 .004
— Kohorte (SC4 vs. SCs) 442.55 1,3273 <.01 114
Interaktionen

— Studiengang x Fachgruppe 1.35 1,3273 .245 .001
— Studiengang x Kohorte 5.47 1,3273 019 .001
— Fachgruppe x Kohorte 0.92 1,3273 .337 .000
— Studiengang x Fachgruppe x Kohorte 0.22 1,3273 639 .000
Kovariate

— Allgemeine kognitive Fahigkeit 275.32 1,3273 <.01 .094
— Geschlecht 221.89 1,3273 <.01 .067
— Elterliches Bildungsniveau 11.91 1,3273 .001 .003
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Tab. 5: Verteilung der angehenden und fortgeschrittenen Studierenden nach Studiengang auf die Kompe-

tenzniveaus
Kohorte Studiengang N (absolut)
Lehramt 207
Angghende Nicht-Lehramt 1312
Studierende
Gesamt 1519
. Lehramt 493
2?:;%::::;‘;&% Nicht-Lehramt 1273
Gesamt 1766

Kompetenzniveau

Below Basic Basic Proficient
24.7 66.3 9.0
16.5 67.1 16.5
17.6 67.0 15.4

4.1 58.6 37.3
1.7 41.2 57.1
2.3 46.1 51.6

Anmerkung: Wertangaben bei den Kompetenzniveaus in Prozenten (gewichtet).

lassen sich statistisch absichern (x*[2] = 14.24,
p<.01), wobei der Cramer-V-Index von .10 auf
einen kleinen Effekt (Cohen, 1988) hinweist.
Im sechsten Fachsemester erreicht nur etwas
mehr als ein Drittel (37,3 %) der Lehramtsstu-
dierenden das Kompetenzniveau Proficient.
Trotz erheblicher Kompetenzzuwichse in der
ersten Studienphase (94 Punkte) unterschreiten
demnach knapp zwei Drittel (62,7 %) der fort-
geschrittenen Lehramtsstudierenden den nor-
mativ festgelegten Standard, was deutlich iiber
dem vorab vermuteten Prozentsatz liegt (H3b).
Wiederum fillt der Anteil der Studierenden an-
derer Fachrichtungen, der den Mindeststandard
(Kompetenzniveau Proficient) erreicht, mit
57,1 % deutlich hsher aus. Entsprechend las-
sen sich auch fiir die fortgeschrittenen Studie-
renden Verteilungsunterschiede in Abhingig-
keit vom Studiengang statistisch absichern
(x*[21=60.39, p<.01). Der Cramer-V-Index
von .19 weist wiederum auf einen vergleichs-
weisen kleinen Effeke hin, der jedoch deutlich
ausgeprigter ist als zu Studienbeginn.

Diskussion

Mit dem vorliegenden Beitrag prisentieren wir
Befunde zur Fragestellung, iiber welche digita-
le Kompetenzen Lehramtsstudierende zu ver-
schiedenen Studienabschnitten verfiigen. Da
es hierzu bislang an belastbaren und verallge-
meinerbaren Befunden fehlte (Herzig & Mar-
tin, 2018; Lorenz et al., 2016), gingen wir die-

ser Frage anhand einer Sekundiranalyse des
Nationalen Bildungspanels nach. Angesichts
der zunehmenden Bedeutung, die der schu-
lischen Vermittlung digitaler Kompetenzen
zukommt (BMBE 2016; KMK, 2016), wurde
zusitzlich untersucht, inwieweit sie vor Studien-
beginn und gegen Ende des ersten Studienab-
schnitts iiber eine ausreichende ICT Literacy
im Sinne kriterial festgelegter Mindeststandards
verfiigen.

Da das in dieser Arbeit untersuchte Kon-
strukt ICT Literacy eine hohe Affinitit zu Kon-
zepten der Medienkompetenz aufweist, kann
ICT Literacy als Teilkonstrukt einer umfas-
senden Medienkompetenz aufgefasst werden,
die wiederum eine notwendige Voraussetzung
fiir den Erwerb medienpidagogischer Kompe-
tenzen darstellt (Herzig & Martin, 2017, 2018;
Tulodziecki, 2012). Die anhand der NEPS-Da-
ten ermittelten Ergebnisse sind demnach nicht
nur als Beitrag zum Bildungsmonitoring zu
verstehen, sondern haben auch Relevanz im
Hinblick auf die empirische Erfassung medien-
pidagogischer Kompetenzen.

Im Folgenden werden die von den Lehramts-
studierenden erzielten digitalen Kompetenzen
zunichst im Vergleich zu Studierenden anderer
Fachrichtungen betrachtet. Anschlieffend wer-
den sie im Hinblick auf zukiinftige, berufliche
Anforderungen, d.h. die Vermittlung digitaler
Kompetenzen im schulischen Kontext, disku-
tiert. Wir enden mit Hinweisen auf Limitatio-
nen der vorliegenden Studie und damit verbun-
denen offenen Fragestellungen.
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Einordnung der Befunde
im Vergleich mit Studierenden
anderer Fachrichtungen

Die hier vorliegenden Ergebnisse erweitern die
bisherige Befundlage zu digitalen Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden in Deutschland er-
heblich, da erstmalig Kennwerte anhand objek-
tiv erhobener Testdaten an einer reprisentativen
Stichprobe vorliegen. Dabei zeigte sich zu-
nichst erwartungskonform, dass Lehramtsstu-
dierende zu Studienbeginn und gegen Ende der
ersten Ausbildungsphase im Sinne einer Nega-
tiv-Selektion eine geringere ICT Literacy auf-
weisen als Studierende anderer Fachrichtungen,
wenngleich die Effektstirken nahezu durch-
gehend einem kleinen Effekt entsprechen.
Entgegen der Erwartung konnte jedoch nur
fiir fortgeschrittene Lehramtsstudierende ohne
MINT-Fach ein negativer Binnenselektions-
effektim Vergleich zu Lehramtsstudierenden mit
mindestens einem MINT-Fach ermittelt werden
(4=0.49). Fiir angehende Lehramtsstudierende
lie sich der Kompetenzriickstand aufgrund ge-
ringer Fallzahlen und der daraus resultierenden
hohen Standardfehler nicht statistisch absi-
chern, wie anhand einer Power-Analyse ermit-
telt werden konnte. Fiir Studierende anderer
Fachrichtungen ohne MINT-Fach zeigten sich
die vermuteten Kompetenznachteile zu bei-
den Zeitpunkten (0.32<4<0.36). Diese Ergeb-
nisse korrespondieren mit Befunden friiherer
Arbeiten, wonach Studierende technologiebe-
zogener und mathematisch-naturwissenschaft-
licher Studienficher eine grofere Affinitit zu
digitalen Medien aufweisen als Studierende der
Sprach- und Kulturwissenschaften (Kleimann,
Ozkilic & Gécks, 2008; Persike & Friedrich,
2016).

Da der zu Studienbeginn ermittelte Kompe-
tenzriickstand der angehenden Lehramtsstudie-
renden vergleichsweise gering ausfillt (¢=0.32),
sollte dieser im Verlauf des Studiums — bei ent-
sprechender Forderung digitaler Kompetenzen
— prinzipiell kompensierbar sein. Die Ergeb-
nisse aus der ersten Ausbildungsphase weisen
jedoch auf eine leichte Zunahme des Kompe-
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tenzriickstands der Lehramtsstudierenden hin
(d=0.47), welcher sich auch statistisch absi-
chern lidsst. Auch wenn dieser Schereneffekt
sehr klein ausfillt (Eta?=.001), lassen sich weder
fiir die Gesamtgruppe der Lehramtsstudieren-
den noch fiir Subgruppen (z. B. Lehramtsstu-
dierende mit Wahl mindestens eines MINT-
Fachs) Anzeichen fiir eine Verringerung der
Kompetenzdefizite erkennen. Dieses Ergebnis
korrespondiert mit seit lingerer Zeit geduflerten
Vermutungen und Hinweisen, wonach Lehr-
amtsstudierende bereits zu Studienbeginn iiber
vergleichsweise geringe digitale Kompetenzen
verfiigen und diese Kompetenzriickstinde wih-
rend des Studienverlaufs nicht kompensieren
kénnen (Herzig & Grafe, 2007; Zylka & Miil-
ler, 2011). Sehr anschaulich treten die Defizite
der Lehramtsstudierenden bei Betrachtung der
kriterial verankerten Kompetenzniveaus zuta-
ge. Sie manifestieren sich in iiberproportional
hohen Anteilen von Lehramtsstudierenden,
welche die jeweils erforderlichen Standards (an-
gehende Studierende: Basic; fortgeschrittene
Studierende: Proficient) nicht erreichen. Auch
bei dieser Betrachtung deuten die Verteilungs-
unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden
und Studierenden anderer Fachrichtungen auf
einen Schereneffekt hin.

Einordnung der Befunde in Bezug auf
zukiinftige berufliche Anforderungen

Da digitale Kompetenzen im Verlauf der uni-
versitiren Ausbildungsphase vermittelt werden
sollten (Herzig et al., 2015), stellt sich die Fra-
ge, was die Befunde fiir die weitere berufliche
Entwicklung der angehenden Lehrerinnen und
Lehrer, d.h. im Hinblick auf die Vermittlung
digitaler Kompetenzen im schulischen Kontext,
bedeuten. Dabei zeigt sich erstens, dass trotz
erheblicher Kompetenzzuwichse im Verlauf der
universitiren Lehrerbildung nur etwas mehr als
ein Drittel der Lehramtsstudierenden am Ende
der ersten Studienphase den normativ festge-
legten Mindeststandard (Kompetenzniveau Pro-
ficient: 37,3 %) erreicht. Es ist daher zu bezwei-
feln, dass alle angehenden Lehrkrifte der von
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der Bildungspolitik formulierten Anforderung
gerecht werden, wonach alle Lehrkrifte selbst
iiber allgemeine Medienkompetenz verfiigen
miissen und in ihren fachlichen Zustindigkei-
ten zugleich ,Medienexperten“ werden (KMK,
2016, S. 23—24). Da gerade diese Studierenden
zukiinftig die Auseinandersetzung von Kindern
und Jugendlichen mit digitalen Medien in di-
daktischer und erzieherischer Hinsicht anregen
und unterstiitzen sollen, stehen diese Befunde
im Widerspruch zu ihrer kiinftigen Rolle als
Vermittlerinnen und Vermittler moderner Kul-
turtechniken (vgl. Herzig & Grafe, 2007). Da
ohne ausreichende Medienkompetenz der Er-
werb medienpidagogischer Kompetenzen nicht
gelingen kann, erscheint es fiir den Grofiteil der
hier untersuchten Jahrginge von Lehramtsstu-
dierenden unwahrscheinlich, dass sie zukiinftig
in der Lage sind, digitale Medien zielgerich-
tet und kompetenzorientiert in unterrichtli-
che Lehr-Lernprozesse einzubeziehen (Zylka &
Miiller, 2011).

Zweitens spiegeln die in dieser Arbeit ermit-
telten Befunde ganz offensichtlich den vielfach
beschriebenen Befund wider, wonach es bisher
in Deutschland weder flichendeckend umge-
setzte Konzepte zur Férderung der Medien-
kompetenz angehender Lehrkrifte gab noch
ihre didaktischen und methodischen Fihigkei-
ten zur Unterstiitzung des Medienkompetenz-
erwerbs von Schiilerinnen und Schiilern sys-
tematisch geférdert wurden. Es fehlt somit an
einer flichendeckenden, verpflichtenden und
priifungsrelevanten Verankerung in pidagogi-
schen Studien- und Ausbildungseinrichtungen,
die eine angemessene ,,Grundbildung Medien®
fiir angehende Lehrpersonen erméglichen (zu-
sammenfassend: Eickelmann et al., 2016). Vor
diesem Hintergrund ist es wenig iiberraschend,
dass sich zu Studienbeginn bestehende Kompe-
tenzriickstinde in der ICT Literacy wihrend
der universitiren Ausbildung manifestieren
oder sogar noch vergroflern. Diese Ergebnisse
unterstreichen somit die Dringlichkeit einer
zukunftsfihigen Verinderung der Lehrerausbil-
dung, wie sie beispielsweise die KMK (2016)
einfordert. Entsprechend zeigt eine neuere Un-

tersuchung, dass sich Lehrkrifte mehrheitlich
(mehr als 80%) sowohl in der universitiren
Lehrerausbildung als auch in der Referendar-
ausbildung eine bessere Vorbereitung auf den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht wiin-
schen (Eickelmann et al., 2016).

Insgesamt deuten die Ergebnisse auf ein
grundlegendes Problem der digitalen Bildung
in Deutschland hin, welches bereits in der in-
ternationalen Schulleistungsstudie ICILS 2013
zutage trat. Dort zeigte sich unter anderem, dass
nur knapp die Hilfte der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten (48 %), aus denen sich die zu-
kiinftigen (Lehramts-) Studierenden rekrutieren,
ein Kompetenzniveau erreicht, welches eine
selbstbestimmte und reflektierte Teilhabe in einer
digitalisierten Welt erwarten lisst (z. B. selbst-
stindiges Losen informationsbezogener Pro-
blemstellungen; Bos et al., 2014; Eickelmann,
2017). Auch wenn die Studien NEPS und
ICILS 2013 methodisch und in ihrer Anlage
nicht direkt miteinander vergleichbar sind, schei-
nen ssich die in Klasse 8 ermittelten Kompetenz-
defizite zahlreicher Schiilerinnen und Schiiler
bis ins Studium fortzusetzen, d. h. wihrend der
weiteren Schullaufbahn nicht mehr vollstindig
kompensiert zu werden.

Limitationen

Mit der vorgestellten Studie konnten zwar neue
Einblicke tiber die ICT Literacy von Lehramts-
studierenden generiert werden, jedoch sind
ebenfalls einschrinkende Aspekte der Untersu-
chung zu beriicksichtigen. Zum ersten wurde
die ICT Literacy der angehenden Studierenden
ein Jahr vor Studienbeginn, d. h. in Klasse 12
erhoben. Verinderungen in der ICT Literacy
zwischen Messzeitpunkt und Aufnahme des
Studiums sind daher nicht ginzlich auszuschlie-
en, wenngleich diese aufgrund der unsystema-
tischen und vergleichsweise geringen Nutzung
digitaler Medien in der Schule nicht substan-
ziell sein sollten (Eickelmann et al., 2017).
Nichtsdestotrotz wire eine Kompetenzmes-
sung unmittelbar vor Studienbeginn vorteil-

hafter.
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Zum zweiten wurde keine wirkliche Lings-
schnittsanalyse durchgefiihrt, sondern die Ent-
wicklung der ICT Literacy anhand zweier
Querschnittsstichproben geschitzt. Trotz der
Kontrolle zentraler Eingangsvoraussetzungen
(z.B. allgemeine kognitive Fihigkeit) und na-
hezu identischer Messzeitpunkte bleiben bei-
spielsweise Kohorteneffekte unberiicksichtigt.
Es bedarf demnach realer Lingsschnittstudien,
um Kompetenzzuwichse angemessener zu mo-
dellieren. Dies gilt ebenso zur Kldrung der Frage,
inwieweit das schlechte Abschneiden der an-
gehenden Lehramtsstudierenden auf eine ver-
gleichsweise grofie Distanz zu digitalen Medien
(medialer Habitus) zuriickzufithren ist. Aufgrund
der vorliegenden Daten ist diese Frage nicht zu
beantworten.

Zum dritten stellt die in dieser Studie un-
tersuchte ICT Literacy nur ein Teilkonstruke
einer umfassenderen Medienkompetenz dar und
erfasst Fertigkeiten und Fihigkeiten im Sinne
einer digitalen Grundbildung, die von allen Stu-
dierenden erfiillt sein sollten (vgl. Senkbeil etal.,
2019), aber keine methodischen oder didak-
tischen Kompetenzen im Hinblick auf Lehr-
Lernprozesse mit digitalen Medien im Unter-
richt (Herzig & Martin, 2018). Daher sind
auch weiterhin unzureichende Kenntnisse iiber
die medienpidagogischen Kompetenzen ange-
hender wie auch aktiver Lehrkrifte zu konsta-
tieren. Da aber mittlerweile erste Instrumente
zu ihrer Messung entwickelt wurden (Herzig
et al., 2015), konnten in absehbarer Zeit auch
hierzu erste, empirisch abgesicherte Erkennt-
nisse vorliegen.
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